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Resumen Abstract
Este artículo enfoca la formación en lec-
toescritura inicial (LEI) de estudiantes 
de la licenciatura en Educación Primaria 
Primer Ciclo de una institución de educa-
ción superior de la República Dominica-
na, privilegiando el análisis curricular. La 
investigación, de corte cualitativo, buscó 
analizar: 1) la alineación del currículo de 
formación con la evidencia investigativa; 
2) las fortalezas y las brechas del plan de 
estudios; y 3) las diferencias entre el cu-
rrículo prescrito y el aplicado en las au-
las. Los datos se recolectaron mediante el 
mapeo de 25 cursos, entrevistas con seis 
docentes formadoras y doce docentes en 
formación en las tres sedes de la carrera, y 
nueve observaciones de aula. Los hallazgos 
indican que el plan de estudios está alinea-
do con la literatura científica sobre la ense-
ñanza de la LEI, aunque algunos ámbitos 
analizados no se abordan en profundidad 
(vocabulario, conciencia fonológica, deco-
dificación y fluidez lectora). Se detectaron 
fortalezas: prescripción clara del enfoque 
teórico para la enseñanza (constructivista) 
y para la LEI (procesual cognitivo y co-
municativo); prácticas en contextos reales 
para el cuerpo de docentes en formación, 
y brechas: diferencias entre las sedes sobre 
la formación en LEI de algunos profesores; 
escaso dominio del estudiantado sobre la 
evaluación del aprendizaje y ausencia de 
consulta sistemática de la bibliografía. Se 
constataron diferencias entre el currícu-
lo prescrito y el aplicado respecto al peso 
de la teoría y la práctica, al modelado, al 
enfoque de la enseñanza de la LEI y a la 
selección, elaboración y utilización de ma-
teriales para su instrucción. 
Palabras clave: educación superior, for-
mación inicial docente, investigación cu-
rricular, lectoescritura.
This article focuses on the pre-service 
teacher education in Early Grade Lite-
racy (EGL) in the First Cycle Primary 
Education Bachelor’s degree at a higher 
education institution in the Dominican 
Republic, prioritizing curricular analy-
sis. The research, of a qualitative nature, 
sought to analyze: 1) the alignment of the 
training curriculum in relation to current 
evidence; 2) strengths and gaps of the cu-
rriculum; and 3) the differences between 
the prescribed and applied curriculum in 
classrooms. The data was collected throu-
gh the mapping of 25 courses, interviews 
with six teacher educators, 12 preservice 
teachers, in the three sites of the Institu-
te, and nine classroom observations. The 
findings indicate that the curriculum is 
aligned with the current evidence for tea-
ching EGL, although some areas analyzed 
are not addressed in-depth (vocabulary, 
phonological awareness, decoding and 
reading fluency). Strengths were detec-
ted: clear prescription of the theoretical 
approach for teaching (constructivism) 
and for EGL (cognitive and communica-
tive approaches); practices in real contexts 
for teachers in training and gaps: diffe-
rences between sites on EGL training for 
some teachers; low students mastery of 
learning assessment and lack of systematic 
consultation of the bibliography. Differen-
ces were found between what is prescribed 
and applied curricula regarding the wei-
ght of theory and practice, modeling, the 
approach to teaching the EGL, and the se-
lection, development, and use of materials 
for teaching.
Keywords: curriculum research, early li-
teracy, higher education, pre-service tea-
cher education.
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1. Introducción 
Este artículo presenta los resultados de una investi-
gación que estudió la formación docente en el ám-
bito de la lectoescritura inicial (LEI) que reciben 
estudiantes de la licenciatura en Educación Prima-
ria Primer Ciclo, impartida por una institución de 
educación superior de la República Dominicana. El 
estudio forma parte de una propuesta regional desa-
rrollada por la Red para la Lectoescritura Inicial de 
Centroamérica y el Caribe (RedLEI).
Las premisas teóricas de la investigación mostraron la 
estrecha relación entre el dominio de determinados 
conocimientos y habilidades y las buenas prácticas 
en la enseñanza de la lectura y escritura en el nivel 
inicial (Chesterfield & Abreu-Combs, 2011; Ferreiro 
et al., 2002; Kaufman et al., 2015; McEwan, 2015; 
Moats, 2009; Rivkin et al., 2005). Asimismo, el 
equipo partió del entendido de que el cuerpo docen-
te es el factor clave de la calidad de la enseñanza de 
la LEI y, por tanto, es fundamental asegurarse de que 
se preparen como especialistas de este campo (Bellei 
et al., 2013; Bruns & Luque, 2015).
El trabajo, de corte cualitativo, buscó responder las 
siguientes preguntas de investigación: 
1. ¿Cómo se alinea el currículo de formación ini-
cial docente con la evidencia sobre cómo se 
aprende la lectoescritura en los primeros años 
y qué debe saber y poder hacer el cuerpo do-
cente para una instrucción efectiva?
2. ¿Cuáles son las fortalezas y las brechas del plan 
de estudios de formación inicial docente en re-
lación con la evidencia investigativa?
3. ¿En qué se diferencia el currículo prescrito del 
currículo realmente aplicado en los programas 
de formación inicial docente en el ámbito de 
la lectoescritura inicial?
Se espera que, a partir de los resultados, se emprendan 
iniciativas de reflexión y cambio en la licenciatura 
en Educación Primaria Primer Ciclo de la República 
Dominicana, así como en las políticas curriculares 
y de formación continua del cuerpo docente a nivel 
nacional y regional. Asimismo, que las niñas y los ni-
ños de la región consigan ventanas de oportunidad, 
que solo pueden abrirse desde las experiencias signi-
ficativas que puedan tener a través del dominio de 
las habilidades complejas de la lectura y la escritura.
Respecto al contexto, cabe destacar que, en la 
República Dominicana, la gran mayoría de estu-
diantes de tercer grado presentan dificultades en 
la comprensión lectora. El Tercer Estudio Regional 
Comparativo y Explicativo (TERCE) de la UNES-
CO (2010) concluyó que el estudiantado de este 
grado solo es capaz de comprender cierta informa-
ción explícita y hacer inferencias simples en deter-
minados textos, y tiene dificultades para analizar, 
comparar e interpretar información implícita más 
compleja. Asimismo, la evaluación diagnóstica na-
cional de tercer grado de primaria identificó que 
“solo el 12 % de los estudiantes de tercer grado 
demostró las competencias específicas establecidas 
en el diseño curricular nacional para ese grado en 
Lengua Española y el 50 % alcanzó el nivel ele-
mental, evidenciando importantes rezagos en sus 
aprendizajes” (MINERD, 2017, p. 9).
Con relación a la formación inicial docente, el ac-
tual sistema nacional tiene su base en la Ordenanza 
05/97 que dio lugar a la creación y puesta en fun-
cionamiento del Instituto Nacional de Formación 
y Capacitación del Magisterio (INAFOCAM). Me-
diante la Ordenanza 01-2004 se logró consensuar un 
nuevo plan de estudio y elevar las escuelas normales 
a Instituto Superior de Formación Docente (Decreto 
427-00, 2000). Para ejercer la profesión docente es 
obligatorio contar con una licenciatura emanada de 
una institución superior.
El Ministerio de Educación Ciencia y Tecnología 
(MESCyT) propuso, mediante la Normativa para 
la Formación Docente de Calidad en la República 
Dominicana (MESCyT 09-2015), el rediseño de 
los planes de estudio, para que quienes egresaran del 
sistema adquirieran los conocimientos y las com-
petencias que aseguraran al estudiantado el logro 
de aprendizajes significativos. En virtud de la mis-
ma normativa, la acreditación de los programas y la 
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prueba de ingreso para aspirantes devinieron obliga-
torias, entre otros requisitos.
Estas normas han posibilitado una mayor coherencia 
en la oferta formativa de las carreras de educación, 
con planes de estudio organizados según competen-
cias generales y específicas. Respecto al primer ci-
clo del nivel primario, establecen que quien ejerce 
la docencia debe dominar los procesos de enseñan-
za-aprendizaje para la lectoescritura y el razonamien-
to matemático de niños y niñas de 6 a 9 años de 
edad y conocer ampliamente las características psico-
lógicas y del proceso de desarrollo de esta etapa de la 
vida. En cuanto a la estructura curricular, establecen 
160 créditos para el programa distribuidos por com-
ponentes: formación general (15 %), psicopedagógi-
ca (50 %) y disciplinaria (35 %).
2. Revisión de la literatura 
Estudios recientes (Andrade-Calderón, et al., 2020; 
Litt et al., 2015) demuestran que, para enseñar la 
lectoescritura inicial (LEI) en los primeros grados y 
contribuir con la calidad de la formación del estu-
diantado, el cuerpo docente debe dominar conoci-
mientos teóricos (saber) y prácticos (saber hacer) en 
relación con tres dimensiones: el desarrollo infantil, 
el conocimiento de la LEI y la evaluación de los 
aprendizajes, incluyendo el uso de los resultados para 
regular la práctica y colaborar con las políticas edu-
cativas.
2.1. Dimensión del desarrollo infantil
Se refiere al conocimiento sobre la evolución de la 
niñez para poder apoyarla en su trayectoria de de-
sarrollo de manera efectiva (Copple & Bredekamp, 
2009; Darling-Hammond & Bransford, 2005). Por 
otro lado, el profesorado en formación necesita co-
nocer cómo se desarrollan los procesos cognitivos y 
las prácticas sociales culturalmente contextualizadas 
(Bruning & Kauffman, 2015), para contar con he-
rramientas que incidan en el aprendizaje de la LEI. 
De acuerdo con la evidencia consultada, esta dimen-
sión abarca diez ámbitos clave para la formación de 
los futuros docentes, que se describen a continua-
ción.
Teorías del desarrollo. El conocimiento de los proce-
sos cognitivos y socioculturales (Bezemer & Kress, 
2010) que se realizan para apropiarse de la lengua es-
crita (Díaz et al., 2015) aportará a los formadores un 
marco referencial para influir efectivamente en la en-
señanza de la lectura y la escritura (Manghi, 2011).
Teorías del aprendizaje y la motivación. La compren-
sión profunda del desarrollo del lenguaje, su relación 
con la lectura y la escritura, y el conocimiento de 
paradigmas sobre cómo se aprende y cómo se motiva 
al estudiantado son fundamentales para tomar de-
cisiones educativas de manera efectiva (Fons, 2004; 
ILA, 2018; Sáez, 2015).
Desarrollo del lenguaje. El cuerpo docente necesita 
tener conocimientos sobre la estructuración y el de-
sarrollo del lenguaje y la complejidad de este proceso 
para ser más efectivo en el aula (Adger et al., 2018; 
Hoyle & Adger, 1998; Wong-Fillmore & Snow, 
2000). También necesita conocer las estrategias ne-
cesarias para intervenir certeramente en el proceso 
de adquisición de la lengua (Avendaño & Miretti, 
2006), teniendo en cuenta la diversidad de habilida-
des de la niñez (Menyuk & Brisk, 2005).
Fundamentos de la enseñanza-aprendizaje de la lectura. 
Se refiere al conocimiento por parte de los formado-
res de las diversas hipótesis que desarrollan los niños 
en la lectura inicial, la relación entre componentes de 
nivel superior e inferior que intervienen en el proce-
so (Hoover & Gough, 1990) y cómo desarrollar en 
el estudiantado la resolución de problemas que les 
permitan avanzar como lectores, entendiendo que las 
diferentes prácticas de lectura conviven en la cultura 
y necesitan ser enseñadas y aprendidas en la escuela 
(Kaufman et al., 2015).
Fundamentos de la enseñanza-aprendizaje de la es-
critura. Con el propósito de ayudar al alumnado a 
desarrollar competencias en el uso de lengua escrita 
(Berman, 2004; Cassany, 2012), el cuerpo docente 
necesita conocer las diferentes etapas de adquisición 
de la escritura inicial, así como saber que, para escri-
bir bien, se deben dominar procesos cognitivos (Ala-
margot & Chanquoy, 2001) en los que intervienen 
diferentes niveles de conocimiento lingüístico: fono-
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lógico, morfosintáctico, léxico, pragmático y discur-
sivo (Salgado, 2000).
Neurociencia de la LEI. Para el cuerpo docente resul-
ta muy valioso tener conocimientos sobre la relación 
del cerebro con la lectoescritura (Brem et al., 2010) 
para orientar mejor su aprendizaje y apoyar a quie-
nes presentan alguna dificultad durante este proceso 
(Leppänen et al., 2010). Además, podrá comprender 
cómo la lectoescritura estimula el desarrollo cogni-
tivo del alumnado (Casey et al., 2002; Liston et al. 
2005) y cómo la lectura refuerza la respuesta cere-
bral, creando nuevos circuitos y conexiones neuro-
nales (Goldman-Rakic, 1987; McLaren et al., 2012; 
Olesen et al., 2004).
Psicología y sociología de la lectoescritura. La alfabeti-
zación implica la entrada a una comunidad discur-
siva en la que la lectura y la escritura están inscritas 
en prácticas sociales (Bruning & Kauffman, 2015). 
Estas prácticas permiten dar sentido al aprendizaje 
de la lectura, el género, la escritura, el contenido y la 
audiencia (Bazerman et al., 2005) y direccionalidad 
a las trayectorias del alumnado (Barletta-Manjarres 
et al., 2012).
Impacto del contexto en el aprendizaje de la LEI. Es 
preciso que los formadores desarrollen competencias 
sobre los usos sociales de la lengua escrita para poder 
ofrecer una enseñanza ajustada a las necesidades del 
estudiantado, a su contexto (Ferreiro & Teberosky, 
1979; Teberosky, 2000) y a sus tradiciones lingüísti-
cas (Lucas & Grinberg, 2008).
Bilingüismo. Para el cuerpo docente alfabetizador es 
importante tener conocimientos sobre el bilingüis-
mo (Romaine, 1995), pues puede presentársele, en-
tre otros, el caso de estudiantes cuya lengua materna 
no sea el español (Ortega, 2008). Diversas investiga-
ciones indican que el desarrollo de la primera lengua 
ayuda al aprendizaje de la segunda (August & Sha-
nahan, 2006; Genesee et al., 2006). Por otra parte, 
quienes asisten a programas bilingües (G. McField 
& D. McField, 2014; Rolstad et al., 2005) avanzan 
académica y lingüísticamente a largo plazo y su or-
ganización cognitiva y conceptual se ve favorecida 
(Bialystok, 2011). 
Trastornos del desarrollo de la lectura y escritura. En el 
nivel primario, las dificultades de aprendizaje de la 
lectoescritura representan un considerable porcenta-
je dentro de las dificultades de aprendizaje en general 
(Asociación Americana de Psiquiatría, 2013) e im-
pactan en el alumnado en los otros niveles de su for-
mación. Según Tunmer & Hoover (2019), el cuer-
po docente debe conocer las capacidades cognitivas 
subyacentes al aprendizaje de la lectoescritura para 
poder comprender las dificultades que se producen 
en el curso de su adquisición, prevenir su aparición y 
favorecer su aprendizaje efectivo. 
2.2. Dimensión del conocimiento de la LEI
Quienes enseñan la LEI eficientemente son capaces 
de preparar al estudiantado para comprender ideas 
complejas, desarrollar su criticidad, sintetizar infor-
mación de diferentes fuentes y usar la lectura para 
transformar el conocimiento, además de compren-
der cómo se aprende y brindar el apoyo necesario 
para que sus estudiantes triunfen (National Research 
Council, 2010). Los once ámbitos de esta dimensión 
que se describen a continuación son fundamentales 
en la formación docente porque proveen conoci-
mientos teóricos sobre los procesos de la lectura y la 
escritura (Shanahan, 2015) y conocimientos prácti-
cos sobre cómo enseñarlos (Solé, 2009).
Lenguaje oral. Promover el uso del lenguaje oral per-
mite que el estudiantado organice su pensamiento y 
desarrolle su cognición, lo que repercute en la com-
prensión lectora y la expresión escrita. Conocer las 
particularidades del lenguaje oral (Ferreiro et al., 
2002) es necesario para el cuerpo docente alfabe-
tizador (Stahl et al., 2009), puesto que proporcio-
na la base para el desarrollo de la LEI (American 
Speech-Language-Hearing Association [ASHA], 
2008).
Concepto de lo impreso. El cuerpo docente alfabetiza-
dor debe conocer el funcionamiento de los materia-
les impresos (Holdgreve-Resendez, 2010) para poder 
enseñarlo: diferenciación entre dibujos y letras, di-
reccionalidad de izquierda a derecha y de arriba aba-
jo para la lectura y la escritura en lengua española, 
comprensión de “la naturaleza del objeto de cono-
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cimiento involucrado en este aprendizaje” (Ferreiro, 
1997, p. 13), en este caso, el sistema alfabético de 
escritura.
Conciencia fonológica. Según Bravo et al., (2011), es 
una habilidad metalingüística que se desarrolla pro-
gresivamente durante los primeros años de vida y 
permite tomar conciencia de las unidades más gran-
des y concretas del habla (palabras y sílabas) hasta las 
más pequeñas y abstractas (fonemas). Su meta final 
es lograr establecer la relación fonema-grafema. Tie-
ne un papel crucial en la adquisición y desarrollo de 
la lectura y la escritura (Arancibia et al., 2012; Defior 
& Serrano, 2011; Sastre-Gómez et al., 2017). Repre-
senta uno de los mejores “predictores de escolariza-
ción y de cuán bien los niños y las niñas aprenderán 
a leer durante los primeros dos años de instrucción” 
(National Reading Panel [NRP], 2000, p. 7).
Principio alfabético. Aprender la lengua escrita nece-
sita de la intervención de profesionales expertos que 
puedan enseñar al alumnado, de manera intencional, 
que existen relaciones sistemáticas entre letras y soni-
dos (Ferreiro 2002), además de conocer la estructura 
de la lengua y el desarrollo del proceso de lectura; 
igualmente requiere poner en práctica una metodo-
logía que permita diferenciar la instrucción para es-
tudiantes diversos (Moats, 2009).
Vocabulario. Una parte esencial de la habilidad 
comprensiva radica en el conocimiento del signi-
ficado de las palabras. Esta habilidad está conec-
tada con el conocimiento general del sujeto y con 
la capacidad de resolución de problemas. Por estas 
razones es necesario prestar atención a la enseñanza 
explícita e intencional del vocabulario en el con-
texto de los programas de alfabetización (NICHD, 
2000). 
Fluidez lectora. El cuerpo docente alfabetizador nece-
sita conocer cómo se desarrollan las capacidades para 
leer un texto con precisión, velocidad y entonación 
adecuada. Según De Mier et al. (2012), en la fluidez 
confluyen las habilidades de dos subprocesos de la 
lectura: el reconocimiento de palabras y la compren-
sión. 
Comprensión lectora. Representa la finalidad última 
del aprendizaje de la lectura. Es el conocimiento de 
cómo se desarrolla el proceso de interacción entre 
el lector y el texto, para darle significado y enten-
derlo (Solé, 2009), coordinando informaciones que 
provienen de diferentes fuentes: el texto, el contex-
to y el conocimiento previo. Se enseña mediante 
estrategias (Camargo et al., 2013) que permitirán 
al alumnado la planificación de la tarea general de 
lectura y su motivación, la realización de inferencias 
de distinto tipo, la comprobación, revisión y con-
trol de lo que se lee y la toma de decisiones según 
los objetivos.
Conexiones entre lectura y escritura. El cuerpo docente 
debe saber que la lectura y la escritura son procesos 
cognitivos de gran complejidad e interconectados 
(Graham & Hebert, 2010; Shanahan, 2015), cuyo 
aprendizaje se caracteriza por la internalización de 
reglas a través de la formación de hipótesis y con-
frontación. Se trata de sistemas simbólicos de repre-
sentación, y ambos tienen propiedades específicas 
(Ferreiro & Gómez, 1986). 
Grafomotricidad. Es el conocimiento y análisis de los 
aspectos cognitivos, afectivos y psicomotores que in-
tervienen en la realización de las grafías (Alviz, 2012). 
Expresión escrita. Según Condemarín & Medina 
(2000), la escritura demanda un dominio progre-
sivo de complejas operaciones cognitivas. Se trata 
del conocimiento de cómo se enseña y se aprende 
la capacidad de expresar ideas por escrito cuya eje-
cución depende —según Hayes y Flower (1980) y 
Hayes (1996)— de la activación de la planificación, 
textualización y revisión como procesos intelectua-
les interactivos y recursivos (Bui et al., 2006), que 
se monitorean y regulan mediante la conciencia 
metacognitiva del escritor (Sitko, 1998). Gallego et 
al. (2014) sostienen que la autorregulación requiere 
ayuda gradual por parte del cuerpo docente. 
Convenciones de la escritura. Se trata de que el cuerpo 
docente comprenda que la habilidad de leer y escri-
bir tiene relación con la sintaxis, es decir, la estructu-
ra gramatical de la lengua (Casado, 2000; Faigley & 
Witte, 1981) y la ortografía, o sea, las reglas de escri-
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tura, puntuación y uso de mayúsculas (Berninger & 
Amtmann, 2003; Salgado, 2000).
2.3. Dimensión de la evaluación
Se trata del conocimiento y saber hacer que el cuerpo 
de docentes en formación necesita dominar y utilizar 
para evaluar las habilidades de lectura y escritura de 
sus estudiantes, los recursos didácticos seleccionados 
y la adecuación de la planificación de las clases al 
contexto. Incluye además el conocimiento sobre el 
uso de los resultados de las evaluaciones para la toma 
de decisiones dentro del aula y la mejora de la prác-
tica docente (S. Chappuis & J. Chappuis, 2008). 
Es fundamental que los docentes en formación co-
nozcan qué evaluación utilizar para cada resultado 
deseado y por qué utilizar un instrumento de evalua-
ción en particular. Según la evidencia investigativa, 
esta tercera dimensión comprende cuatro ámbitos 
que habilitan al docente alfabetizador para evaluar la 
adquisición de la lectoescritura inicial. 
Propósito y tipos de evaluación. Según Condema-
rín y Medina (2000), el profesorado alfabetizador 
necesita conocer el carácter multidimensional de 
la evaluación como parte esencial del proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Asimismo, debe dominar 
un amplio repertorio de procedimientos, técnicas 
e instrumentos evaluativos, teniendo en cuenta la 
complejidad de la adquisición de la lengua escrita y 
la heterogeneidad del alumnado (McKenna & Sta-
hl, 2009). 
Diseño de evaluaciones formativas. El profesorado 
necesita conocer que la evaluación fortalece los pro-
cesos formativos y de autorregulación de la ense-
ñanza-aprendizaje, por lo que debe incluirla en las 
diversas propuestas didácticas (evaluación formativa) 
y no solo aplicarla al final, como medición de resulta-
dos (evaluación sumativa). Perrenoud (2008, p. 136) 
la llama observación formativa y afirma que “permite 
guiar y optimizar los aprendizajes en curso, sin preo-
cuparse por clasificar, certificar, ni seleccionar”.
Aplicación de evaluaciones formativas. Según los Es-
tándares para la preparación de profesionales de la 
alfabetización 2017 (ILA, 2018), el cuerpo docente 
necesita conocimiento para poder usar herramientas 
de evaluación apropiadas para evaluar, diagnosticar 
y medir el logro de alfabetización de los estudiantes, 
así como informar la instrucción y evaluar las inter-
venciones.
Interpretación y uso de los resultados de la evaluación. 
Es el conocimiento que permite al cuerpo docente 
saber que cada vez que aplica una evaluación, tiene la 
posibilidad de obtener información valiosa sobre el 
proceso de aprendizaje de sus estudiantes y así tomar 
decisiones pertinentes para adecuar la instrucción. 
Dado que la aplicación de este conocimiento tiene 
lugar durante el desarrollo de la enseñanza, también 
permite que el alumnado pueda usar sus resultados 
para regular su aprendizaje (S. Chappuis & J. Cha-
ppuis, 2008).
3. Metodología
El objetivo de esta investigación fue conocer los pro-
cesos de formación inicial docente para la instruc-
ción de la LEI en el nivel primario, y formular reco-
mendaciones para asegurar la alineación entre lo que 
dice la evidencia investigativa que el cuerpo docente 
necesita saber y ser capaz de hacer y lo que realmente 
se les enseña en las instituciones formadoras.
Se diseñó una investigación regional con enfoque 
cualitativo que buscó responder a las tres pregun-
tas de investigación ya mencionadas. De marzo a 
junio del 2018, el equipo de investigadores sénior 
y especialistas en LEI realizaron una revisión de la 
literatura para identificar la evidencia investigativa 
más reciente sobre los conocimientos y metodologías 
requeridos para enseñar a leer y escribir. A partir de 
esta revisión, se construyó el marco conceptual de la 
investigación, al que, al momento de reproducir la 
investigación en la República Dominicana, se agre-
garon algunas referencias hispanoamericanas. Los 
detalles del diseño, instrumentos de recolección de 
datos y análisis de la investigación regional pueden 
consultarse en https://red-lei.org/nuestro-equipo/in-
vestigacion-regional/.
Para llevar a cabo la recolección y el análisis de da-
tos para la República Dominicana (octubre de 2019 
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a marzo de 2020) se desarrollaron tres tipos de ac-
tividades principales: 1) mapeo de los currículos de 
formación inicial docente en el ámbito de la LEI con-
siderando los marcos conceptuales derivados de la evi-
dencia internacional; 2) entrevistas con formadores de 
docentes (DF) y docentes en formación (DeF); y 3) 
observaciones de aulas en las que tiene lugar la forma-
ción docente. Se procuró que, al triangular los datos 
de las diferentes fuentes, la investigación ofreciera una 
imagen de qué se enseña al grupo de DeF para ense-
ñar la LEI, y se obtuviera información para analizar el 
grado en que tal formación se acerca o aleja de lo que 
la evidencia sugiere. 
3.1. Unidad de estudio 
Para realizar el componente de la República Domi-
nicana de esta investigación regional, se seleccionó 
como unidad de estudio una institución de educa-
ción superior que estuviera impartiendo la licencia-
tura en Educación Primaria Primer Ciclo en más de 
una sede. La licenciatura tiene una duración de tres 
años y ocho meses, distribuidos en 11 cuatrimestres. 
El programa de estudio se compone de un total de 
53 asignaturas organizadas en tres bloques: 1) For-
mación general (24 créditos); 2) Formación psico-
pedagógica (79 créditos); y 3) Formación disciplinar 
(57 créditos); lo que arroja un total de 160 créditos. 
Cabe señalar que la formación disciplinar incluye 
nueve asignaturas de Lectoescritura, cinco asignatu-
ras de Matemática y cuatro asignaturas de Ciencias 
Sociales y Naturales, todas enfocadas en el primer 
ciclo de primaria. 
Después de recibir la autorización de la institución 
de educación superior del país seleccionada, se con-
firmó que dicha licenciatura se estaba impartiendo 
en tres sedes. Al momento de la implementación de 
la investigación, en una de ellas se estaba cursando 
el décimo cuatrimestre; en otra, el séptimo; y en la 
tercera, el quinto cuatrimestre. 
A partir de las preguntas de investigación y la defi-
nición del marco conceptual, se diseñaron los instru-
mentos de investigación, a saber, una guía para el ma-
peo de los currículos, una guía semiestructurada de 
entrevistas para DF y para DeF y una guía de obser-
vaciones de aula. En el caso de las entrevistas, estas se 
realizaron de manera individualizada y se registraron 
en grabaciones de audio. Los resultados se almacena-
ron en una base de datos nacional con formato digital.
La investigación se adhiere a los principios éticos 
para la investigación en seres humanos. El Comité 
de Ética del American Institutes for Research (AIR) 
revisó el protocolo de investigación y dio el aval re-
gional para su implementación. 
3.2. Recopilación de datos 
El trabajo de campo se realizó de septiembre de 2019 
a febrero de 2020. A continuación se presentan las 
fuentes, muestra y métodos de recolección de datos 
(Tabla 1).
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Tabla 1. Fuentes, muestra y métodos de recolección de datos
# Preguntas de investigación Fuente Muestra Método de recolección
1. ¿Cómo se alinea el currículo de 
formación inicial docente con la 
evidencia sobre cómo se aprende 
la lectoescritura en los primeros 
años y qué debe saber y poder 
hacer el cuerpo docente para una 
instrucción efectiva?
Cursos pertinentes 




La investigadora recolectó lo que es-
taba disponible públicamente y luego 
solicitó documentos adicionales a la 
institución seleccionada.
2. ¿Cuáles son las fortalezas y 
las brechas del plan de estudios 
de formación inicial docente en 
relación con la evidencia investi-
gativa?
Cursos pertinentes 




Además de la recolección de datos dis-
ponibles, la investigadora obtuvo datos 
en la observación del aula, entrevistas 
con docentes formadores y en forma-
ción, y fichas técnicas del personal 







3. ¿En qué se diferencia el currí-
culo prescrito del currículo real-
mente aplicado en los programas 
de formación inicial docente en el 





Uno a uno con los seis docentes forma-





Uno a uno con los doce docentes parti-
cipantes en la investigación .
Observaciones del 
aula 9
Observaciones del período completo 
de los cursos relacionados con la LEI.
3.3. Análisis de datos
Se realizaron dos talleres en septiembre y diciembre 
de 2019, el primero para discutir el procedimiento 
de implementación de la investigación y el segundo 
para el uso del software MAXQDA para análisis cua-
litativo. Después de concluir el mapeo, las entrevistas 
y observaciones, y la digitación de todos los datos, 
se revisó el árbol de categorías elaborado a partir del 
marco conceptual que luego fue utilizado para la co-
dificación del material recolectado. 
El primer árbol de categorías, propuesto por el equi-
po de coordinación y asesoría de la investigación, 
fue revisado y validado con el grupo de investiga-
dores. Después de considerar la propuesta, se agre-
garon ámbitos complementarios a cada dimensión 
y categorías que se denominaron “generales” porque 
no se correspondían directamente con los ámbitos 
de las tres dimensiones del marco conceptual, pero 
ofrecían información que enriquecía el análisis. En el 
caso de la Dimensión 3, se modificaron los ámbitos 
propuestos originalmente, tal como puede observar-
se en la Figura 1. 
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Figura 1. Árbol de categorías para análisis de datos por dimensiones
Dimensión 1. Desarrollo infantil Dimensión 2. Conocimiento de 
la LEI
Dimensión 3. Evaluación 
Teorías del desarrollo 
Teorías del aprendizaje y motiva-
ción
Desarrollo del lenguaje
Fundamentos de la enseñan-
za-aprendizaje de la lectura 
Etapas del aprendizaje de la lec-
tura*
Fundamentos de la enseñan-
za-aprendizaje de la escritura
Etapas del aprendizaje de la escri-
tura*
Neurociencia de la LEI
Psicología y sociología de la lecto-
escritura
Impacto del contexto en el aprendi-
zaje de la LEI
Bilingüismo
Trastornos del desarrollo de la lec-
tura y escritura











Convenciones de la escritura
Habilidades implicadas en LEI*
Cultura lectora*
(Versión original)
Propósito y tipos de evaluación
Diseño de evaluaciones formativas 
Aplicación de evaluaciones forma-
tivas 
Interpretación y uso de los resulta-
dos de la evaluación
(Versión final)
Propósitos de la evaluación
Tipos de evaluación 
Evaluación de los aprendizajes*
Diseño de herramientas de evalua-
ción
Aplicación de herramientas de eva-
luación
Interpretación y uso de los resulta-
dos de la evaluación
Fuente: Andrade-Calderón, Stone & Vijil, 2020.
*Ámbitos complementarios.
3.3.1. Definición de ámbitos complementarios 
• Etapas del aprendizaje de la lectura. Cada uno 
de los procesos graduales de apropiación de la 
comprensión de la lengua escrita.
• Etapas del aprendizaje de la escritura. Cada 
uno de los procesos de apropiación de la escri-
tura hasta llegar a la convencional, que refleja 
una cierta concepción de la niñez respecto a lo 
que es la escritura y a cómo se ejecuta (Ferreiro 
& Teberosky, 1979).
• Habilidades implicadas en LEI. Es el conoci-
miento de las habilidades cognitivas relaciona-
das con la enseñanza y el aprendizaje de la LEI. 
• Cultura lectora. Prácticas sociales relacionadas 
con la promoción de la lectura en diferentes 
soportes y con la comprensión y utilización de 
la información escrita para la búsqueda del co-
nocimiento, información o entretenimiento.
• Evaluación de los aprendizajes. Es un com-
ponente del proceso educativo que permite 
observar, recoger y analizar la información ob-
tenida respecto de las posibilidades, necesida-
des y logros del estudiantado, para mejorar el 
proceso de enseñanza-aprendizaje a partir de 
la reflexión, la emisión de juicios de valor y la 
toma de decisiones pertinentes y oportunas. 
3.3.2. Definición de categorías generales
• Enfoque teórico. Fundamentos teóricos de 
carácter epistemológico, pedagógico y psico-
lógico que sustentan el proceso de enseñan-
za-aprendizaje de la LEI.
• Prácticas pedagógicas. Según Duque et al. 
(2013, p. 17), se trata de “las variadas acciones 
que el docente ejecuta para permitir el proceso 
de formación integral en el estudiante”. 
• Medios y recursos didácticos. Componentes 
mediadores que ayudan al cuerpo docente en 
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su tarea de enseñar y que facilitan al alumnado 
el logro de los objetivos de aprendizaje.
• Práctica para los docentes en formación. La 
práctica constituye una “entidad coherente e 
interdependiente dentro del currículum de for-
mación docente” (Sayago & Chacón, 2006, p. 
57) que posibilita al practicante ir construyen-
do su identidad como docente al enfrentarse a 
situaciones reales en las que usa herramientas 
conceptuales, procedimentales y actitudinales 
para observar, intervenir, reflexionar, recons-
truir y valorar realidades en su complejidad.
• Supervisión y acompañamiento. El cuerpo do-
cente en formación es acompañado en el aula 
para asistir y potenciar el éxito de su interven-
ción pedagógica, con el propósito de mejorar 
el desempeño del estudiantado. Este monito-
reo pedagógico favorece la reflexión de su ges-
tión en el aula, la articulación teoría-práctica 
y el fortalecimiento de su saber al compartir 
la experiencia entre pares (Martínez & Mon-
tenegro, 2010). También permite asesorarlo y 
capacitarlo según los resultados (Regalado et 
al., 2016).
• Formas de evaluar el aprendizaje. Obtención 
de evidencias sobre lo aprendido para poder 
juzgar el progreso del estudiantado e imple-
mentar mejoras.
• Estándares nacionales. Marco regulatorio del 
sistema educativo para asegurar un mayor 
control de la calidad, basado en estándares, así 
como en la evaluación y rendición de cuentas 
de los resultados alcanzados por el estudianta-
do y del desempeño del profesorado, de direc-
tivos y administradores (UNICEF, 2010).
• Acceso al currículo nacional que se espera 
que enseñe. Se trata de incorporar en el saber 
de los futuros docentes el conocimiento y la 
opción de consulta del currículo nacional vi-
gente (MINERD, 2016), que expresa los sa-
beres, valores y competencias que debe lograr 
el estudiantado en el primer ciclo del nivel 
primario.
• Tiempo previsto para la enseñanza del cono-
cimiento de LEI. Según los programas anali-
zados, se refiere al número de horas asignadas 
para la enseñanza de la LEI.
• Tiempo real dedicado a la enseñanza del co-
nocimiento de la LEI. Según las entrevistas y 
observaciones realizadas, se trata del número 
de horas que el cuerpo docente formador o en 
formación declara que se dedicaron para la en-
señanza de la LEI.
• Bibliografía. Conjunto de referencias sobre 
publicaciones en libros, documentos, revistas, 
información de internet, películas, emisiones 
de radio o televisión, discos multimedia, etc. 
(Patiño, 2005).
• Perfil del docente formador. Conjunto de co-
nocimientos, habilidades y actitudes requeri-
das para desarrollar la labor de formación de 
otros docentes, de acuerdo con criterios valo-
rativos y parámetros de calidad de una institu-
ción determinada.
Al tener toda la información codificada, se recupera-
ron los segmentos de texto para realizar el análisis de 
tipo categorial que permitió responder las preguntas 
de investigación. Para la primera pregunta se utilizó 
la información del mapeo de los programas y sylla-
bus de los cursos de la licenciatura, tanto los especia-
lizados como los psicopedagógicos relacionados con 
la LEI. Esa información se codificó en las categorías 
relacionadas directamente con las tres dimensiones 
del marco conceptual del estudio. La triangulación 
de datos de diferentes fuentes permitió responder las 
preguntas segunda y tercera. Para lograrlo, se analizó 
la información obtenida del mapeo de los programas 
y syllabus de los cursos, las entrevistas y observacio-
nes en el aula organizadas en categorías relacionadas 
directamente con las tres dimensiones del marco 
conceptual, y con las categorías complementarias y 
generales.
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El plan de estudio se encuentra alineado con la evi-
dencia científica sobre la enseñanza de la LEI, pues 
incluye la mayor parte de los ámbitos considerados 
en las tres dimensiones (26 de 27). Solamente el bi-
lingüismo no fue contemplado por el programa de 
formación, aunque el Gobierno dominicano garan-
tiza el libre acceso a la educación de la niñez, sin 
importar su nacionalidad, en cumplimiento de una 
política de Estado de equidad e inclusión social.
4.1.1. Dimensión del desarrollo infantil
Esta dimensión se aborda ampliamente en el cu-
rrículo mediante diferentes asignaturas del área de 
especialización y psicopedagógicas, con un enfoque 
teórico esencialmente cognitivo, psicolingüístico y 
sociocultural. La bibliografía generalmente es actua-
lizada y pertinente. A continuación se detallan los 
hallazgos de cada ámbito. 
1)  Teorías del desarrollo. Cinco de los ocho cur-
sos que contemplan este ámbito lo relacionan 
explícitamente con el proceso de la LEI. En 
ellos se cubren las perspectivas teóricas, pero 
incluyen más detalles sobre las etapas de apro-
piación de la escritura que de la lectura.
2)  Teorías del aprendizaje y la motivación. Es el 
ámbito más desarrollado del currículo prescri-
to, con doce asignaturas que lo abarcan. Resal-
ta positivamente la adopción de la perspectiva 
crítico-reflexiva, que comprende el aprendizaje 
como proceso complejo y la escuela como ins-
titución social en la que los actores juegan un 
rol motivador.
3)  Desarrollo del lenguaje. Se imparte en seis 
asignaturas del currículo. En ellas se trabajan 
temáticas que permiten al grupo de DeF anali-
zar la alfabetización de la niñez en relación con 
el proceso evolutivo, y establecer sus implica-
ciones para las estrategias de enseñanza-apren-
dizaje. Sin embargo, no se profundiza en aque-
llas que permitan conocer las dificultades que 
se pueden enfrentar en cada una de las etapas 
de adquisición de la lengua escrita. 
4)  Fundamentos de la enseñanza-aprendizaje de 
la lectura. Las microhabilidades (decodifica-
ción, fluidez, vocabulario, construcción de 
oraciones y cohesión, conocimiento previo y 
razonamiento, memoria funcional y atención) 
y las estrategias de lectura para el primer ciclo 
son enunciadas y analizadas teóricamente en 
algunos casos. El estudio y práctica de situa-
ciones didácticas exitosas no se acentúa.
5) Fundamentos de la enseñanza-aprendizaje 
de la escritura. La carrera aborda el tema de 
la escritura en toda su complejidad, desde las 
teorías psicolingüísticas referidas al proceso de 
alfabetización inicial hasta los enfoques didác-
ticos para la enseñanza de la expresión escrita 
en sus niveles morfosintáctico, léxico, pragmá-
tico y discursivo.
6)  Neurociencia de la LEI. Se abarca la neuro-
ciencia cognitiva y la reflexión sobre su im-
portancia en el ámbito educativo, así como 
el proceso de adquisición y desarrollo del len-
guaje oral y escrito. La propuesta enriquece la 
formación, pero quizá por la gran cantidad de 
contenidos incluidos, el abordaje llega a ser so-
lamente teórico.
7) Psicología y sociología de la LEI. Los progra-
mas ofrecen un bagaje teórico amplio, pero no 
especifican su relación con la LEI.
8)  Impacto del contexto en el aprendizaje de la 
LEI. Se incluyen los usos sociales de la len-
gua escrita, proporcionando al cuerpo de DeF 
herramientas para proponer una mediación 
ajustada a su forma de ver el mundo (Ferreiro 
& Teberosky, 1979; Teberosky, 2000) y a sus 
tradiciones lingüísticas (Lucas & Grinberg, 
2008), tal como lo solicita el currículo domi-
nicano vigente. 
9)  Trastornos del desarrollo de la LEI. El progra-
ma propone, desde una perspectiva cognitiva 
e interdisciplinaria, la reflexión sobre las difi-
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cultades más frecuentes en LEI y estrategias 
para trabajarlas, con una visión centrada en 
el desarrollo (Tunmer & Hoover, 2019). No 
obstante, se necesita transitar de la teoría a la 
práctica.
4.1.2. Dimensión del conocimiento de la LEI
El programa de estudios aborda los once ámbitos de 
esta dimensión en diferentes cursos y con distintos 
grados de profundización. 
1)  Lenguaje oral. Resaltan entre los temas la ora-
lidad como actividad lingüística, del discurso 
oral al escrito, los aspectos psicosociales de la 
actividad oral y los elementos verbales y para-
verbales de la oralidad.
2)  Concepto de lo impreso. No aparece explíci-
tamente en el plan de estudio. Los contenidos 
y actividades del curso teórico brindan cono-
cimientos básicos sobre cómo se trabajan los 
materiales impresos y las funciones que cum-
plen (Ferreiro, 1997).
3)  Conciencia fonológica. Se aborda en una sola 
asignatura en la cual se aplica el método fónico 
para diferenciarlo de la conciencia fonológica 
y se subraya su importancia para el éxito del 
aprendizaje de la lectura, lo que coincide con 
diversas investigaciones (Sastre-Gómez et al., 
2017).
4)  Principio alfabético. Se proponen situaciones 
para favorecer la transición de las hipótesis de 
escritura de la niñez, considerando los indica-
dores básicos de alfabetización para el primer 
ciclo de primaria (Ferreiro, 2002) y el trabajo 
con estrategias cognitivas para promover la es-
critura a través de clases prácticas y demostra-
ciones. No se establece explícitamente el mo-
delado por parte del DF ni tampoco aparecen 
desarrollados otros componentes de este ámbi-
to, de forma que sea objeto de una instrucción 
sistemática por parte de todo el profesorado.
5)  Vocabulario. Se aborda en un curso diseñado 
para que el grupo de DeF se apropie de estra-
tegias metodológicas que luego les permitirán 
intervenir en el aula real a través de actividades 
lúdicas. 
6)  Fluidez lectora. Se desarrolla explícitamente 
en una asignatura en la que se incluye la lec-
tura en voz alta y, entre los criterios de eva-
luación, grabaciones de la lectura y una ficha 
de observación para determinar la fluidez, la 
entonación y el tono de voz. 
7)  Comprensión lectora. El programa de forma-
ción enfatiza la comprensión en todos sus ni-
veles, aunque sin una vinculación explícita con 
el vocabulario y la fluidez lectora. Se reflexiona 
sobre diferentes teorías para facilitar al DeF el 
entendimiento del proceso, así como el cono-
cimiento de las estrategias metodológicas que 
favorecen su adquisición.
8)  Conexiones entre lectura y escritura. Este ám-
bito se aborda al comienzo de la carrera a tra-
vés de la instrucción teórica de los siguientes 
temas: las relaciones entre el discurso oral y 
escrito, la oralidad como actividad lingüística 
y la escritura como código de transcripción 
versus la escritura como sistema de representa-
ción.
9)  Grafomotricidad. Se aborda en una asignatura 
que presenta al DeF las etapas del desarrollo 
del grafismo —precaligráfica, caligráfica infan-
til y poscaligráfica— y las microhabilidades de 
la expresión escrita.
10)  Expresión escrita. Junto con la comprensión 
lectora, es uno de los ámbitos de más amplia 
cobertura en la formación. Se incluyen los 
procesos cognitivos interactivos y recursivos 
en la producción de textos propuestos por el 
currículo vigente. Sin embargo, el porcentaje 
práctico y de modelado de estrategias del DF 
es menor que el estipulado.
11)  Convenciones de la escritura. Se aborda en 
cuatro asignaturas que comprenden la teoría 
y práctica de la morfología y la sintaxis, con-
siderando al texto como unidad. También se 
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contemplan los aspectos formales del grafis-
mo y las etapas del proceso de adquisición de 
la lengua escrita, así como las microhabilida-
des de la expresión escrita.
4.1.3. Dimensión de la evaluación 
El desarrollo pormenorizado de los seis ámbitos de 
esta dimensión fue identificado en cinco asignaturas, 
en las que se analizan los aportes teóricos y metodo-
lógicos sobre la evaluación de la LEI, tomando en 
cuenta los indicadores de logro del primer ciclo de 
primaria.
Para los ámbitos propósitos de la evaluación, tipos de 
evaluación y evaluación de los aprendizajes, se pro-
veen los fundamentos teóricos y metodológicos de 
la evaluación educativa para la toma de decisiones 
orientada a la mejora continua de la calidad del pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje, respetando la digni-
dad y las diferencias individuales del estudiantado.
En el plan de estudios, para el diseño y aplicación de 
herramientas de evaluación e interpretación y uso de 
resultados, se detallan técnicas, instrumentos y crite-
rios de evaluación. En las propuestas didácticas pres-
critas para el grupo de DeF, no siempre se detalla el 
tipo de evaluación propuesta (formativa o sumativa).
4.2. Pregunta 2
Se identificaron numerosas fortalezas en las catego-
rías generales analizadas, tales como un programa 
de formación centrado en el primer ciclo, construc-
tivista, con especialización en LEI y coherente con 
el currículo de los primeros grados del MINERD. 
También se aprecian algunas brechas sobre las que es 
necesario reflexionar. 
En lo que respecta a la comprensión de la LEI, se per-
cibieron diferencias entre las sedes, pues algunos DF 
explicaron que no fueron formados específicamente 
en la alfabetización inicial y, por lo tanto, ponen en 
práctica un enfoque más centrado en la gramática que 
en los procesos cognitivos y los textos, como lo estipu-
la la evidencia consultada y el currículo vigente. 
Un gran propósito y fortaleza institucional del progra-
ma de formación es la experiencia práctica en las escue-
las, organizada desde una coordinación general, que 
garantiza el seguimiento a profesores acompañantes y 
a docentes en servicio que reciben al grupo de DeF en 
sus aulas. A pesar de esto, algunos DeF no se sienten 
tan seguros de sus conocimientos en LEI al final de la 
carrera como para enseñarla, lo que puede ser causado 
por el mayor peso de la teoría sobre la práctica.
Otra divergencia entre la propuesta curricular y la 
percepción de DeF es la relacionada con la evalua-
ción del aprendizaje de niñas y niños. Aunque se 
destaca por sus fortalezas en los programas, al pre-
guntar a DeF manifestaron que no dominan esta 
dimensión. Se sugiere enfatizar su modelado en los 
distintos temas relacionados con la LEI.
En cuanto a la evaluación de los aprendizajes del 
grupo de DeF, se encontró que se privilegia saber 
cómo aplican conocimientos, estrategias y actitudes 
en la resolución de problemas reales o simulados re-
lacionados con la LEI mediante diferentes tipos de 
evaluación, con el propósito de identificar fortale-
zas y debilidades para superarlas. Debe realizarse un 
esfuerzo adicional para que se apropien de criterios 
relacionados con la LEI que les preparen para hacer 
evaluaciones de manera autónoma y sustentada.
Sobre el diseño por competencias de los programas 
también se encontró otra brecha. Se identificó cier-
ta desarticulación entre las competencias enunciadas 
(fundamentales, genéricas y específicas) y los conte-
nidos, las estrategias, las actividades formativas y las 
técnicas y criterios de evaluación. Así, por ejemplo, 
los contenidos aparecen en forma de lista de temas 
en los programas, sin clasificación por unidades ni 
articulación directa con las competencias planteadas. 
Los syllabus, en cambio, se organizan por unidades 
temáticas, pero en ellas no se mencionan las compe-
tencias.
Respecto a la bibliografía, si bien existe una lista 
de referencias en cada asignatura, se observaron di-
ferencias entre los programas y los syllabus. En las 
entrevistas a DF, se constató que se deben a que los 
programas fueron propuestos centralmente por la 
institución y los syllabus por el cuerpo docente. 
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4.3. Pregunta 3
4.3.1. Dimensión 1. Desarrollo infantil
La carrera prescribe reflexión y práctica de las difi-
cultades lectoras y escriturales más frecuentes en el 
primer ciclo de primaria desde una visión centrada 
en el desarrollo, lo que coincide con la perspectiva de 
DF entrevistados. 
En las aulas se observaron clases con dinámicas de 
participación activa y con uso de recursos variados 
sobre los factores biológicos, físicos y sociales para el 
desarrollo del lenguaje, así como sobre las teorías de 
adquisición de la lengua. Sin embargo, el grupo de 
DeF no coincidió en sus apreciaciones respecto a la 
puesta en práctica de esta dimensión: “Yo considero 
sinceramente, que nos han preparado con métodos 
teóricos, pero nos faltan las pistas de cómo poder 
aplicarlos con los niños”. (Código: Categorías ge-
nerales\2. Prácticas pedagógicas Peso: 0 Entrevistas 
Def\DeF 9 Posición: 11 - 11)
4.3.2. Dimensión 2. Conocimiento de la LEI
La importancia dada a la comprensión lectora y a la 
expresión escrita, así como a las convenciones de la 
escritura, se destacan como una fortaleza para esta 
dimensión, tanto en el currículo prescrito como en el 
aplicado. En efecto, en el plan de estudio, estos ám-
bitos son desarrollados en varias asignaturas y en las 
entrevistas a DF todos coincidieron en que son cen-
trales para el desarrollo de la LEI. También el grupo 
de DeF dio peso a estos tres ámbitos y expresó gusto 
por su puesta en práctica en las aulas.
Los ámbitos del vocabulario, la conciencia fonoló-
gica, el principio alfabético (la decodificación), el 
concepto de lo impreso y la fluidez lectora están es-
casamente detallados en el currículo prescrito. Sin 
embargo, en el aplicado se observó en dos clases la 
práctica de la conciencia fonológica. Este hecho se 
vio corroborado en una entrevista a la DF.
Igualmente se observó en otra clase el trabajo con el 
ámbito principio alfabético. Cada una de las habilida-
des fue modelada y practicada. La DF facilitó el trabajo 
a partir de una receta y las DeF usaron diversos mate-
riales manipulativos (tapitas para decodificar las sílabas 
de cada palabra, bingos y crucigramas, entre otros). 
En el ámbito concepto de lo impreso, también se 
registraron diferencias entre el currículo prescrito y 
el aplicado. En efecto, en el prescrito figura explí-
citamente en una asignatura y con un enfoque más 
teórico que práctico, mientras que en el currículo 
aplicado se incluyó en otra asignatura, como pudo 
observarse en el aula, con modelación del DF y prác-
tica a partir de un libro de cuentos de una DeF. Esta 
situación no se percibió de la misma manera en to-
dos los recintos ni entre todas las personas entrevis-
tadas, lo que hace pensar que la enseñanza no está 
estandarizada y que puede haber vacíos, por la falta 
de especificación en el currículo prescrito, en otros 
salones que no se observaron. 
En cuanto al vocabulario, en las clases observadas se 
constató la presencia circunstancial de este ámbito, 
cuando DeF modelaban la lectura de cuentos o sus 
DF solicitaban sinónimos. El cuerpo de DF destacó 
su importancia, pero ninguno en el grupo de DeF 
entrevistados lo citó como una habilidad de la LEI. 
Por otra parte, algunos componentes de la fluidez 
lectora (entonación, precisión, tono de la voz) fue-
ron resaltados en algunas entrevistas y practicados en 
clase por DF, pero el grupo de DeF no los mencionó.
4.3.3. Dimensión 3. Evaluación
En las entrevistas a DF y a DeF, se constataron di-
ferencias entre lo prescrito y lo aplicado respecto a 
esta dimensión. Así, una DF expresó que sería conve-
niente que el cuerpo docente que imparte evaluación 
sea del área de especialización para que se ponga en 
práctica lo que el plan de estudio prescribe respecto a 
la LEI. Se encontraron igualmente vacíos formativos 
cuando los DeF afirman que no se sienten cómodos 
con el manejo de los temas de evaluación, aunque 
se los hayan enseñado, o cuando sostienen que han 
aprendido a diseñar las evaluaciones, pero solo las 
han aplicado entre el grupo de estudiantes. 
4.3.4. Categorías generales
Respecto al enfoque teórico de la enseñanza de la LEI, 
se detectaron diferencias entre el currículo prescrito y 
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el aplicado. En las entrevistas a DeF, se manifestaron 
diversos énfasis teóricos sobre conocimientos de la 
LEI según los recintos en los que estudian, tal como 
puede observarse en estos ejemplos contrapuestos: 
“La motricidad es una de las habilidades básicas de 
LEI, la cual se puede desarrollar permitiendo a los 
niños dibujar y que tracen líneas. A su vez, podemos 
enseñarles a través de la repetición y las caligrafías”. 
(Código: Categorías\D2\9. Grafomotricidad Peso: 0 
Entrevistas Def\DeF12 Posición: 9 – 9) 
Esta entrevista revela apego a un enfoque mecani-
cista de la enseñanza de la LEI, a diferencia de la 
siguiente en la que se observa que se comprende la 
importancia de la relación entre lengua oral y escrita: 
Hay muchas metodologías buenas que nos mues-
tran en la carrera para enseñar la LEI; está el mé-
todo clásico, el cual es el alfabético, donde el do-
cente por medio del alfabeto enseña las vocales y 
las letras a los niños, y el método fonético, en el 
cual el estudiante va aprendiendo por medio de lo 
que escucha (Código: Categorías\D2\2. Conoci-
miento fonológico Peso:0 Entrevistas Def\DeF10 
Posición: 9 – 9)
Finalmente, en el siguiente ejemplo puede percibirse 
que se conoce cuáles son las competencias que se de-
ben tener en cuenta al enseñar la LEI: “Entre las ha-
bilidades básicas que los niños deben desarrollar es-
tán la comprensión oral y escrita y las competencias 
de producción escrita”. (Código: Categorías\D2\10. 
Expresión escrita Peso: 0 Entrevistas Def\DeF6 Po-
sición: 9 – 9)
En cuanto a la aplicación del enfoque de enseñanza, 
aunque en las observaciones de aula se pudo percibir 
el esfuerzo de DF por colocar al estudiantado como 
protagonista de sus procesos de enseñanza-aprendi-
zaje, en algunas prácticas pedagógicas se percibieron 
estilos que atentan contra este enfoque, como, por 
ejemplo, clases muy teóricas centradas en la exposi-
ción de la profesora del curso, con escasa participa-
ción y motivación estudiantil.
Sobre la bibliografía, en las entrevistas a DF se refle-
ja conocimiento de las referencias que figuran en el 
currículo prescrito; en cambio, el grupo de DeF no 
las consulta directamente, lo que provoca un manejo 
fragmentado de la información de la carrera.
Con relación al tiempo previsto y al tiempo real de-
dicado a la enseñanza de la LEI, una gran parte de 
las asignaturas tiene tres créditos, dos prácticos y uno 
teórico. En las clases observadas, la mayoría de DF 
respetó el tiempo prescrito. Sin embargo, no siempre 
el tiempo dedicado a la práctica se correspondió con 
los créditos estipulados.
Finalmente, el currículo prescrito enfatiza la cultura 
lectora, contemplando incluso un club de lectura en 
sus diferentes sedes, abierto a todo el estudiantado. 
El grupo de DeF manifestó gusto por la lectura por 
placer, aunque se citó el tiempo como una limitación 
para lograrlo. Sin embargo, una DF dijo que muy 
pocos estudiantes de la licenciatura en Educación 
Primaria se motivan por asistir al club de lectura, 
pues, de todos los participantes, solo dos son de esa 
concentración.
5. Discusión y conclusiones
Los resultados de esta investigación constituyen 
un insumo para la reflexión y mejora de la lecto-
escritura en el plan de estudios de la licenciatura 
en Educación Primaria Primer Ciclo. Se espera que 
sus hallazgos fortalezcan aún más un programa que 
ya tiene múltiples aspectos positivos. Asimismo, es 
deseable que este estudio sea tomado en cuenta en 
la toma de decisiones de las políticas curriculares y 
de formación continua del cuerpo docente a nivel 
nacional. 
Respecto a la primera pregunta del estudio: ¿cómo 
se alinea el currículo de formación inicial docente 
con la evidencia sobre cómo se aprende la lectoescri-
tura en los primeros años y qué debe saber y poder 
hacer  el cuerpo docente para una instrucción efecti-
va?, los resultados de la investigación realizada en la 
República Dominicana indican lo siguiente: Aunque 
el plan de estudios de la carrera de Educación Pri-
maria Primer Ciclo se encuentra alineado con la evi-
dencia estudiada, pues aborda la mayor parte de los 
ámbitos de las dimensiones necesarias para enseñar 
y aprender la LEI, no todos esos ámbitos aparecen 
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con el peso requerido por la investigación científica 
(vocabulario, conciencia fonológica). Esto podría re-
percutir en el desarrollo de los procesos cognitivos y 
metacognitivos que intervienen en la comprensión 
lectora y en la producción escrita, lo que amerita una 
revisión. 
Por otra parte, algunos ámbitos no están suficiente-
mente detallados (concepto de lo impreso, principio 
alfabético, fluidez lectora), y su puesta en práctica no 
siempre reveló el uso de metodologías de éxito en pos 
de un desarrollo integral del proceso de lectura y es-
critura. Al explicitarlos más pormenorizadamente en 
el programa propuesto e incluirlos en actividades que 
otorguen sentido a las prácticas de lectura y escritu-
ra, el grupo de DeF contaría con más herramientas 
para poder intervenir con eficacia en las aulas de los 
primeros grados.
Se necesita, por lo tanto, un mayor esfuerzo para ten-
der puentes entre teoría y práctica, tanto en la for-
mulación de los programas del plan de estudio, en las 
actuaciones de DF y DeF, como en las experiencias 
de campo. También es necesario integrar las compe-
tencias del saber con las del saber hacer. Así, el grupo 
de DeF podría aplicar los conocimientos adquiridos 
en beneficio de mejores logros en LEI por parte de la 
niñez, tal como las premisas teóricas de esta investi-
gación lo demuestran, y así superar cierta tensión e 
insatisfacción que esta ausencia les genera.
Con relación a la segunda pregunta: ¿cuáles son 
las fortalezas y las brechas del plan de estudios de 
formación inicial docente en relación con la evidencia 
investigativa?, se encontraron más fortalezas que 
brechas. Entre las primeras: contar con un programa 
coherente con el currículo dominicano vigente, con 
una estructura curricular determinada por el MESCyT 
(común a todas las instituciones de educación superior) 
y especializado en LEI en los primeros grados, lo que 
permite asegurar una preparación como especialistas 
de DeF que podrán contribuir con una mayor calidad 
en la enseñanza de la LEI.
Sin embargo, esta investigación presenta una opor-
tunidad para reflexionar y trazar planes para superar 
las brechas. Se pudo constatar diferencias entre los 
tres recintos en los que se realizó la investigación que 
atañen esencialmente al enfoque teórico, a las me-
todologías y prácticas pedagógicas que asumen, así 
como al tipo de evaluación que enfatizan, situación 
que se debe principalmente a que no todo el cuerpo 
docente se ha formado en lectoescritura, a pesar de 
ostentar titulación de maestrías y los perfiles labora-
les y personales requeridos.
Así, por ejemplo, algunos DF tienen un enfoque más 
centrado en los procesos gramaticales de la lengua, 
alejándose de la propuesta comunicativa y cognitiva 
del currículo dominicano vigente y de lo que la evi-
dencia consultada sugiere. Otro aspecto a sopesar es 
el modelado por parte de los formadores, pues si bien 
está presente en las observaciones de clases efectua-
das, se hace necesario sistematizar esta práctica para 
que todo el equipo docente la aplique. Igualmente 
se debe prestar atención a la percepción del grupo 
de DeF, pues varios manifestaron que no dominan 
el ámbito de la evaluación de los niños y niñas, lo 
que marca una diferencia con la propuesta del plan 
de estudio, que presenta fortalezas en esta dimensión 
por su orientación procesual.
Por otro lado, es necesaria una formación continua 
de quienes ejercen como DF para que puedan apli-
car el currículo de manera coherente y significativa, 
y garantizar que el grupo de DeF llegue al final de 
su carrera con competencias de calidad respecto a 
cada uno de los ámbitos de la LEI. De esta forma 
podrá contribuir con mejores logros de la niñez de 
la República Dominicana en la decodificación y en 
la comprensión literal, inferencial y crítica, para su-
perar los magros resultados obtenidos hasta ahora en 
tercer grado en las evaluaciones de la UNESCO y en 
las evaluaciones diagnósticas nacionales.
Sobre la tercera pregunta: ¿en qué se diferencia el 
currículo prescrito del currículo realmente aplica-
do en los programas de formación inicial docente 
en el ámbito de la LEI?, los resultados reflejaron, 
en primer lugar, la importancia dada a la compren-
sión lectora, la expresión escrita y las convenciones 
de la escritura tanto en el currículo prescrito como 
en el aplicado, lo que va de acuerdo con el carác-
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ter central de estos ámbitos en las investigaciones 
consultadas. Sin embargo, otros ámbitos de la LEI 
(vocabulario, conciencia fonológica, principio al-
fabético, concepto de lo impreso y fluidez lectora) 
no tuvieron tanta presencia en el plan de estudio, 
aunque pudo observarse que algunos DF los inclu-
yeron en sus clases. Pero como los programas deben 
ser la guía para la ejecución de un currículo y no a 
la inversa, es necesario ampliar la presencia de estos 
ámbitos en el plan de estudio para evitar diferencias 
entre los recintos y entre los formadores, con el co-
rrespondiente impacto en los logros del estudianta-
do del primer ciclo de primaria.
En segundo lugar, la práctica de los contenidos en 
los cursos necesita fortalecerse, disminuyendo las 
exposiciones de DeF y acentuando metodologías y 
estrategias para abordar cada contenido del ámbito 
de la LEI de manera sistemática. Con ello se lograría 
mejorar la actuación del futuro cuerpo de docentes 
en las Prácticas I a VI en las aulas reales y dismi-
nuiría la necesidad de talleres adicionales para suplir 
las ausencias detectadas. En este sentido, el modela-
do de parte de quienes ejecutan la formación debe 
quedar explícito en los programas de cada asignatura 
para guiar al cuerpo de profesores de las diferentes 
sedes a ponerlo en práctica en sus asignaturas. Cabe 
señalar que la mayoría de los cursos se encuentran 
estructurados en tres horas presenciales, una teórica 
y dos horas prácticas; sin embargo, esta disposición 
no siempre se cumple. 
En tercer lugar, se propone afianzar aún más la cul-
tura lectora del grupo de futuros maestros. En lo que 
atañe a su formación, muchos estudiantes cursan y 
aprueban los cursos sin haber usado las fuentes bi-
bliográficas de los programas, estudiando básicamen-
te de sus notas o presentaciones de clase, situación 
que coincide con hallazgos de otros estudios (Carto-
lari & Carlino, 2012). Por otra parte, no todo el gru-
po ama la lectura por placer, aspecto a superar, pues 
diferentes investigaciones (Applegate A. & Applegate 
M., 2004; Nathanson et al., 2008) han demostrado 
una relación significativa entre la cantidad de libros 
leídos por estudiante y el haber contado en la escuela 
con docentes entusiasmados por la lectura. 
5.1. Limitaciones 
Esta investigación tuvo limitaciones que deben ser 
consideradas para entender su alcance. Solamente 
contempló el programa de formación inicial de do-
centes de una institución superior de la República 
Dominicana que, aunque se ajusta a la estructura 
curricular propuesta por el MESCyT (2015), tiene 
sus particularidades. Por esta razón, y porque otras 
universidades ofrecen esta licenciatura, no es posible 
generalizar los hallazgos.
Por otro lado, el tiempo y cronograma de la investi-
gación —llevada a cabo en dos períodos del año aca-
démico— limitaron el trabajo de observación y de 
entrevistas a DF y DeF a las clases que se ofrecían en 
dichos períodos. Igualmente, la distancia geográfica 
entre los recintos y la sede de la investigación (San-
tiago), así como los horarios en los que se impartían 
las asignaturas especializadas, limitaron la observa-
ción de clases.
5.2. Recomendaciones
A continuación se detallan las recomendaciones su-
geridas para cada una de las tres dimensiones del es-
tudio.
5.2.1. Dimensión 1: Desarrollo infantil
Será importante balancear el peso de algunos ámbi-
tos, incluir práctica en varios en los que actualmente 
hay vacíos, acordar igual énfasis a las microhabilida-
des de lectura que a las de escritura, e incorporar teo-
ría y práctica sobre la transferencia de habilidades de 
otra lengua materna al español.
5.2.2. Dimensión 2: Conocimiento de la LEI
Explicitar en el plan de estudio la importancia del 
modelado, espacios de práctica, y uniformar la apli-
cación del currículo en todos los recintos. Dar mayor 
peso a algunos ámbitos de la dimensión escasamente 
enseñados, asignar profesores especializados en alfa-
betización inicial a los cursos de LEI y afianzar en el 
estudiantado el manejo directo de las fuentes biblio-
gráficas.
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5.2.3 Dimensión 3: Evaluación
Es necesario enfatizar el modelado de la evaluación 
de cada ámbito de la LEI en las diferentes asignaturas 
de especialización e incluir mayor cantidad de prácti-
cas reales con estudiantes. Incluir reflexión y práctica 
sobre las evaluaciones diagnósticas de comprensión 
lectora y sobre las de la UNESCO.
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